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１．問題
（１）全国の児童・生徒に認められる算数・数学科の
課題
　教育課程実施状況調査や国際的な学力調査の結果か
ら、わが国の児童・生徒の事柄や場面を数学的に解釈
する力や、数学的な見方や考え方を生かす力に、課題
が認められることが明らかになった。これらは、児童・
生徒が、示された情報を数学的に解釈し、筋道立てて
考え、解の求め方を数学的に表現することが十分にで
きていないことを示すものである。
（２）勤務校の児童に認められる算数科の課題
　全国学力・学習状況調査（平成26年度調査）算数Ｂ
問題５（２）（日常の事象を数理的に捉え、示された情
報を解釈し、基準量、比較量、割合の関係を正しく表
している図を選択する問題）において、勤務校の児童
の正答率は37.7％であった。また算数Ｂ問題５（３）
（示された情報を基に、筋道立てて考え、長さの求め
方を数学的に表現する問題）において、勤務校の児童
の正答率は36.4％であった。これらは、勤務校におい
ても、児童が、示された情報を数学的に解釈し、筋道
立てて考え、解の求め方を数学的に表現することが十
分にできていないことを示すものである。
（３）文章題解決過程の理論にもとづく分析
　授業において、児童・生徒が、示された情報を数学
的に解釈し、筋道立てて考え、解の求め方を数学的に
表現する機会の一つが、算数・数学科の文章題の解決
場面である。この前提を踏まえ、先述の算数・数学科
の課題を、算数・数学科の文章題解決に視点をあてた、
認知心理学の文章題解決過程の理論にもとづき、分析
を行う。
　鈴木（1989）、多鹿（1996）、岡本（1999）によると、
文章題の解決過程は、理解過程と解決過程に分けられ
る。理解過程は、文章題を読んで一文ごとの意味を理
解する変換過程と、一文ごとの関係をまとめあげ、文
章題全体を理解する統合過程に分けられる。解決過程
は、文章題全体の理解にもとづき、問題を解決するた
めの計画（式など）を立てるプラン化過程と、計画を
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実行して解を得、吟味する実行過程に分けられる。こ
れらの文章題解決の４つの下位過程に着目し、先述の
算数・数学科の課題を分析する。
　全国的な学力・学習状況調査や国際的な学力調査で
明らかになった、算数・数学科の課題「示された情報
を数学的に解釈する」ことは、文章題解決の変換・統
合過程に関わる。「筋道立てて考える」ことは、変換・
統合・プラン化過程に関わる。「解の求め方を数学的に
表現する」ことは、プラン化過程に関わる。つまり、
全国的な学力・学習状況調査や国際的な学力調査で明
らかになった算数・数学科の課題は、児童・生徒の文
章題解決の、変換・統合・プラン化過程につまずきが
認められるためであると理解することができる。
（４）実践上の課題
　児童・生徒が文章題解決に取り組む際、教師からの
学習支援の多くは、「問題をよく読みましょう」「図や
表をかきましょう」「式を正しく立てましょう」「答え
を見直しましょう」などの、言葉かけによるものであっ
た。しかし、この様な支援では、児童・生徒が、どの
ようにしたら問題がよく読め、どのようにしたら問題
解決につながる図や表がかけ、どのようにしたら正し
く式が立てられ、どのようにしたら答えが見直せるの
か、理解することは難しい。児童・生徒が、文章題解
決ができるための方法を知ることができ、理解でき、
習得でき、それらを使いこなせるようになるための学
習支援が必要となる。
２．目的
　授業において、児童・生徒が、示された情報を数学
的に解釈し、筋道立てて考え、解の求め方を数学的に
表現する機会の一つが、算数科の文章題の解決場面で
ある。従って、算数科の授業において、文章題を解決
できる力を児童が身に付けることは、全国的な学力・
学習状況調査や国際的な学力調査で明らかになった算
数・数学科の課題を改善する一助になると考えられる。
　これを受け、本研究では、算数科における文章題解
決に視点をあて、文章題解決促進のための学習支援を
検討・工夫し、実践に取り組むこととする。
３．研究の構想
（１）問題解決方略の理論を援用した学習支援
　全国的な学力・学習状況調査や国際的な学力調査で
明らかになった算数・数学科の課題を改善するために、
先述の文章題解決過程の理論と共に、認知心理学の問
題解決方略の理論を援用し、学習支援のあり方を検討・
工夫し、実践する。
　問題解決方略とは、問題を解決に導くための工夫で
ある（瀬尾，2014）。代表的なものとしては、問題を解
く際の逆向きの思考、図表の活用、演算などの確認、
解の吟味、説明する活動、既習知識の適用などが挙げ
られる。
　児童はメタ認知や言語能力が発達の途上にある。そ
のため、言葉だけを手がかりに文章題を解釈し、解決
の方法を考え、解の求め方を表現することには難しさ
が伴う。児童が、文章題解決の４つの下位過程に即し
た問題解決方略を知り、理解し、その有効性を認識し、
習得し、使いこなせるようになることが重要である。
（２）実践の指針
　文章題解決過程、問題解決方略の理論を援用し、以
下の指針で、５月から12月の、算数科の授業における
文章題解決促進のための学習支援を検討・工夫し、実
践した（図１）。
①変換過程
　児童が文章題を理解できるために、問題文の読み方
を明示的に指導する。
②統合過程
　児童が文章題全体を理解できるために、図表のかき
方を明示的に指導したり、操作活動を設定したりする。
また、板書の工夫やノート指導の工夫をする。
③プラン化過程
　児童が文章題を解決するための計画を立てられるた
めに、図表の読み方を明示的に指導する。
④実行過程
　児童が文章題を解決するための計画を実行して解を
得、演算などを確認したり、解を吟味したりできるた
めに、演算などの確認の方法を明示的に指導したり、
解の吟味の方法を明示的に指導したりする。
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⑤変換・統合・プラン化・実行過程
　児童が文章題を理解し、解決できるために、説明す
る活動の説明のモデルを明示的に示す。また、児童の
メタ認知を活性化し、文章題理解や解決を促すための
支援や問いかけをする。
４．実践
（１）実践の概要
　授業は筆者の勤務校である、群馬県内の公立Ａ小学
校で、５・６年生児童（５年生76名、６年生81名）を
対象に、平成26年度に実践した。実践計画は図２の通
りである。また、図２に記載されていない単元では、
文章題解決促進のための学習支援を一部援用した実践
を行った。用いた教科書は東京書籍『新しい算数５上』
『新しい算数５下』『新しい算数６上』『新しい算数６
下』（平成23年検定済）であった。
　以下に、実践の様子を記述する。なお、図２では学
年ごとに整理しているが、文章題解決促進のための学
習支援がとらえられるよう、各過程に即して記述する。
（２）実践例
①変換過程の支援例
　（５月実施　単元名「小数のかけ算」第９時　５年）
　第９時の主な設問は、『赤、白、青、黄の４本のテー
プがあります。赤のテープは５ｍです。赤のテープを
もとにすると、白のテープは３倍、青のテープは3.5倍、
黄のテープは0.6倍の長さです。白、青、黄のテープは、
それぞれ何ｍですか。』であった。
　実践では、問題文を音読した後、変換過程に即した
問題解決方略を繰り返し用いながら問題解決に取り組
み、方略の有効性を認識でき、方略を習得でき、使い
こなせるようになるようにした（下線部参照）。
　本実践における筆者と児童の主な応答を以下に示
す。なお、以下の応答は、本研究に関わる応答に視点
をあて、取り上げたものである（Ｔ：筆者、Ｃ：５年
生児童）。
Ｔ この問題で聞かれていることは何ですか？
Ｃ１ テープは何ｍですか。
Ｔ テープは何ｍですか。これでいいですか？
Ｃ （肯定する児童、少し曖昧な表情の児童。）
Ｔ もう少し詳しく言えるかな？
Ｃ２ 白、青、黄のテープは何ｍですか。
Ｔ 白、青、黄のテープは何ｍですか。今度はどうです
か？
Ｃ いいです。
（肯定する児童）
Ｔ そうですね。白、青、黄のテープは何ｍですか、の
方が聞かれていることが良く分かりますね。
ＴＣ （Ｔは「聞 白、青、黄のテープは、それぞれ何ｍです
か。」と板書。Ｃは視写。）
Ｔ では、教科書の問題文をもう一度読んで、問題を解
くために、大事な数字やキーワードに印を付けま
しょう。
Ｃ （それぞれに問題文を読み、大事だと判断した数字や
キーワードに印を付ける。）
Ｔ 問題（文）の２行目の「赤のテープをもとにする」を別
の言い方にするとどうなりますか？
Ｃ３ （少し考えて）赤のテープをもとの量にする。
Ｔ 他には、どんな言い方ができますか？
Ｃ２ （少し考えて）赤のテープを１とみる。
Ｔ １とみる。昨日勉強しましたね。良く覚えていまし
た。素晴らしい。他には？
Ｃ４ （少し考えて）赤のテープを基準にする。
Ｔ そうです。難しい言葉を知っていますね。「赤のテー
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図１　文章題解決促進のための学習支援
図２　実践の概要
プをもとにする」という文の「もと」という言葉は「も
との量」「１とみる」「基準」、こういう言葉で言い換え
られます。
では、この問題文を「赤、白、青、黄の４本のテープ
があります。赤のテープは５ｍです。赤のテープを
１とみます。白のテープは赤のテープ５ｍの３倍の
長さです。青のテープは3.5倍の長さです。黄のテー
プは0.6倍の長さです。白、青、黄のテープは、それ
ぞれ何ｍですか。この問題で聞かれていることは、
白、青、黄のテープの長さ（ｍ）です。」のように、分
かりやすく言い換えながら、もう一度読んで下さい。
それでは始めて下さい。
Ｃ （教師が示したモデルを参考に、自己説明に取り組
む。）
（後略）
　本応答によると、児童Ｃ１は、教師からの「この問
題で聞かれていることは何ですか？」という質問に対
し、「白、青、黄のテープは、それぞれ何ｍですか。」
と答えるべきところを、「テープは何ｍですか。」と回
答している。また、これを支持する児童も認められる。
このことから、Ｃ１を含む数名の児童が、問題文の概
要は理解できているものの、十分な理解はできていな
いことがうかがえる。
　このように、児童によっては、問題文を読んで、そ
の概要を理解したのみで、問題文を十分に理解したも
のと認識し、統合過程やプラン化過程に進み、そこで
つまずく姿が認められる。
　本事例では、問題文の理解が十分でない児童が、問
題文の理解が十分にできるために、「これでいいです
か？」「もう少し詳しく言えるかな？」など、児童のメ
タ認知を活性化し、問題理解を促すための問いかけを
繰り返した。また、問題文の読み方や自己説明などの
問題解決方略を明示的に示し、児童が経験を通して方
略の有効性を認識でき、方略を習得でき、使いこなせ
るようになるための指導を行った。
②統合過程の支援例
　（６月実施　単元名「小数のわり算」第３時　５年）
　第３時の主な設問は、『6.3ｍの重さが7.56㎏の鉄の
ぼうがあります。この鉄のぼう１ｍの重さは何㎏です
か。』であった。
　実践では、変換過程の学習後、統合過程に即した問
題解決方略を繰り返し用いながら問題解決に取り組
み、方略の有効性を認識でき、方略を習得でき、使い
こなせるようになるようにした（下線部参照）。
　本実践における筆者と児童の主な応答を以下に示す。
（変換過程の学習を終えたことを受けて）
Ｔ 鉄のぼう１ｍの重さはどうやったら求められるで
しょう？　10秒考えて下さい。
（10秒程度時間をとる。）
どうですか？
Ｃ１ わり算をすればいい。
Ｔ わり算というアイディアが出ました。わり算で大丈
夫ですか？　理由が言える人？
Ｃ （数名の児童が挙手をする。）
Ｔ 同じような問題を解いたことがなかったか、隣の人
と相談してみましょう。
Ｃ （隣同士で相談を始める。）
Ｃ２ 「１ｍの重さは何㎏ですか。」だから、わり算だよ。昨
日、わり算でやったよ。
Ｃ３ （自分のノートを見て）本当だ。わり算だ。
Ｔ 相談をやめて下さい。同じような問題を解いたこと
がありませんでしたか？　Ｃ３さん、どうですか？
Ｃ３ 昨日、やりました。リボンやホースの１ｍの重さを
求めました。
Ｃ４ １ｍの重さを求めるから、わり算だ。
Ｔ では、問題の様子を図にかいて、確かめてみましょ
う。
鉄のぼうの長さ（ｍ）と重さ（㎏）、二つの量を図に表
します。どんな図をかけばいいでしょう？
Ｃ５ （少し考えてから、自信なさそうに）数直線？
Ｔ 良いですね。（二つの量を表すから）二重数直線をか
きます。
（板書でモデルを示しながら）ノートの「聞 鉄のぼ
う１ｍの重さは何㎏か。」から、３行開けて、８㎝の
横線を引きます。一行開けて、その下にもう一本８㎝
の横線を引きます。
（黒板に２本の平行な横線を引く。）
Ｃ （板書を確認しながら、ノートに８㎝の横線を２本引
く。）
Ｔ 数直線の左端には何を書きますか？
Ｃ ０（ゼロ）
Ｔ そうですね。２本の線の一番左側に、０を１つずつ
書きましょう。
（数直線の左端に、０を１つずつ書き込む。）
Ｃ （板書を確認しながら、０を書き込む。）
Ｔ 数直線の左端にはどうして０が必要ですか？
Ｃ６ 長さも重さも無い（０だ）から。
Ｔ その通り。では、数直線の右端には何を書きますか？
Ｃ２ 単位。
Ｔ そうです。下の数直線にはもとの量になっている方
（数量）の単位を書きます。だから、下の数直線の右
端には、長さの単位（ｍ）を書きます。
（板書の長さを表す数直線の右端に（ｍ）を書き込
む。）
Ｃ （板書を確認しながら、（ｍ）と書き込む。）
Ｔ 上の数直線にはもう一つの量の単位を書きますよ。
もう一つの量の単位は何ですか？
Ｃ ㎏（キログラム）
Ｔ そうですね。㎏を書きましょう。
（板書の重さを表す数直線に（㎏）を書き込む。）
Ｃ （板書を確認しながら、（㎏）と書き込む。）
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Ｔ 次は下の数直線の一番左側から１㎝ずつ目盛りを入
れます。
（板書の数直線に目盛りをかき込む。）
Ｃ （板書を確認しながら、目盛りをかき込む。）
Ｔ 下の数直線に１ｍの１を書きます。どこに書けばい
いですか？
Ｃ４ ０の一個隣。
Ｔ ０の１つ隣でいいですか？
Ｃ （それぞれに肯定の返事をする。）
Ｔ その通り。書きましょう。
（板書の数直線に１を書き込む。）
Ｃ （板書を確認しながら、１を書き込む。）
Ｔ この鉄の棒１ｍの重さは分かっていますか？
Ｃ６ 分かっていない。
Ｔ 分かっていない数や量は何で表しましたか？
Ｃ２ □（四角）
Ｔ □はどこに書けばいいですか？
Ｃ６ （少し考えてから）１の上？
Ｔ そうです。長さを表す数直線の１の真上（長さを表す
数直線の１に対応する、重さを表す数直線の部分）
に、□を書きます。
（板書の数直線に□を書き込む。）
Ｃ （板書を確認しながら、□を書き込む。）
Ｔ 長さの6.3ｍは、どの辺りに書きますか？
Ｃ７ ６ｍの近く。
Ｔ もう少し詳しく教えてくれるかな？
Ｃ７ 長さの数直線の６ｍと７ｍの間。６ｍに近い方。
Ｔ 分かりやすく教えてくれてありがとう。
（板書の長さを表す数直線に6.3を書き込む。）
Ｃ （板書を確認しながら、6.3を書き込む。）
Ｔ 6.3ｍの鉄の棒の重さ7.56㎏はどこに書けばいいか
な？
Ｃ８ 6.3の真上です。
Ｔ その通り。長さを表す数直線の6.3の真上（長さを表
す数直線の6.3に対応する、重さを表す数直線の部
分）に、7.56を書きます。
（板書の数直線に7.56を書き込む。）
Ｃ （板書を確認しながら、7.56を書き込む。）
Ｔ 長さや重さの関係を確かめましょう。6.3ｍは１ｍの
何倍ですか？
Ｃ９ 6.3倍。
Ｔ では、7.56㎏は□㎏の何倍か分かりますか？
Ｃ （少し考えてから、数名が）6.3倍かな？
Ｔ 今と同じように、数直線で長さや重さの関係を確か
めたことがありました。何の勉強の時か覚えていま
すか？
Ｃ （少し考えてから数名が）かけ算。
Ｔ そう、種類の違う２つの量が一緒に変わる時、片方
が２倍になれば、もう片方も２倍になり、片方が6.3
倍になれば、もう片方も6.3倍になりました。
（板書の数直線の１と6.3、□と7.56を矢印でつな
ぎ、それぞれに6.3と書き込む。）
矢印でつなぎ、6.3を書きましょう。
Ｃ （板書を確認しながら、矢印と6.3を書き込む。）
Ｔ 次に、数直線を使って、隣の人に問題文を説明しま
す。
（数直線を指でたどりながら）「6.3ｍの重さが7.56㎏
の鉄のぼうがあります。この鉄のぼう１ｍの重さは
□㎏です。この鉄のぼう１ｍの重さは何㎏ですか。
長さが6.3倍になると、重さも6.3倍になります。」の
ように、数直線を使いながら、長さと重さの関係が
分かるように、問題文を説明して下さい。
それでは始めて下さい。
Ｃ （教師が示したモデルを参考に、他者説明に取り組
む。）
（後略）
　本応答によると、児童Ｃ１やＣ２は、変換過程の学
習後、既習の知識の適用ができ、プラン化過程で式を
どのように立てるか見通すことができている。一方、
児童Ｃ３やＣ４は、変換過程の学習後、既習の知識の
適用ができず、友だちとのやりとりやノートの確認に
よって、その適用ができることを確認している。
　このように、児童によっては、既習の知識の適用が
できず、問題文全体の理解があいまいなまま、問題文
全体を十分に理解したものと認識し、プラン化過程に
進み、そこでつまずく姿が認められる。
　本事例では、既習の知識の適用ができず、問題文全
体の理解が十分でない児童が、既習の知識の適用がで
き、一文ごとの関係をまとめあげ、問題文全体の理解
が十分にできるために、「同じような問題を解いたこと
がありませんでしたか？」「今と同じように、数直線で
長さや重さの関係を確かめたことがありました。何の
勉強の時か覚えていますか？」など、児童のメタ認知
を活性化し、問題理解を促すための問いかけを繰り返
した。また、図表のかき方や他者説明などの問題解決
方略を明示的に示し、児童が経験を通して方略の有効
性を認識でき、方略を習得でき、使いこなせるように
なるための指導を行った。
③プラン化過程の支援例
　（７月実施　単元名「比と比の値」第７時　６年）
　第７時の主な設問は、『ケーキを作るのに、小麦粉と
砂糖の重さの比が７：５になるように混ぜます。小麦
粉を140ｇ使うとき、砂糖は何ｇ必要ですか。』であっ
た。
　実践では、変換、統合過程の学習後、プラン化過程
に即した問題解決方略を繰り返し用いながら問題解決
に取り組み、方略の有効性を認識でき、方略を習得で
き、使いこなせるようになるようにした（下線部参照）。
　本実践における筆者と児童の主な応答を以下に示す
算数科における問題解決促進のための学習支援の工夫 171
（Ｔ：筆者、Ｓ：６年生児童）。
（変換過程、統合過程の学習を終えたことを受けて）
Ｔ （板書の線分図の「小麦粉（７）、砂糖（５）」を示して）
小麦粉と砂糖の重さの比は７：５です。どこを見る
と分かりますか？
Ｓ１ その（線分図の）下の所。
Ｔ （線分図の「140ｇ、□ｇ」を示す。）
小麦粉を140ｇ使います。砂糖は何ｇ必要か、まだわ
かっていないので、□で表しました。
Ｓ （うなずく）
Ｔ 線分図で実際の数量と比を表す時は、上に実際の数
量、下に比を表します。
（線分図の「小麦粉」にあたる部分を示し、「砂糖」にあ
たる部分を隠す。）
この「小麦粉」の量と比から、何が分かりますか？
Ｓ１ 小麦粉が140ｇで７。
Ｔ 小麦粉が140ｇで７。どういうことですか？
（他の児童に向かって）誰か分かりますか？
Ｓ２ えっと。小麦粉が７：５の７で、７が140ｇ
Ｓ３ 小麦粉と砂糖（の重さの比）が７：５で、比の７が（小
麦粉の重さの）140ｇ。だから、比の１は20ｇだから
……。
Ｔ 比の１は20ｇ、面白いことがわかってきましたね。
これまでに勉強した事を思い出してみましょう。今
までに解いた問題の解き方、何か使えませんか？
Ｓ４ 小麦粉と砂糖の重さの比が７：５でしょう？
Ｔ それから？
Ｓ４ 砂糖の重さが分からないから、□とかで表す。
Ｔ Ｓ５君、Ｓ４さんは、この後、どうすると思う？
Ｓ５ うーん。小麦粉と砂糖の実際の重さを140：（の比）
にするかな？
Ｔ （Ｓ４に向かって）それでいい？
Ｓ４ （少し考えてから、笑顔でうなずく。）
Ｓ６ 140：を簡単な比にすると、７：５になるはずだか
ら、簡単な比に直す方法を使えばいいんじゃない？
Ｔ どうやったら簡単な比になりますか？
Ｓ７ 比の式を作る。
Ｔ どんな比の式を作ればいいのかな？　どんな比の式
を作れば、問題文に書いてあることを表せるのか、
隣の人と相談して下さい。
Ｓ （隣同士で相談をする。）
Ｓ８ 140：と７：５は同じ（ものを表している）だから、
140：＝７：５でいいんじゃない？
Ｓ９ でも、「140」は重さだし、「７」は比だよ？
Ｓ８ 前（第１時）に、（ハンバーグソースの問題で）同じ味
にするには、比を同じにするってやったでしょ？　
140は重さだけど、ケーキの味が変わらないように
するには、140：の簡単な比は、７：５じゃなきゃ
だめなんだよ。
Ｔ （児童がひととおり相談し終えた様子を確認して）
式が考えられた人？
Ｓ （半数以上の児童が挙手。）
Ｔ Ｓ８さん、教えて下さい。
Ｓ８ 140：＝７：５
Ｔ 140：＝７：５という比の式が出ました。（黒板に
メモをとりながら）他はどうですか？　Ｓ５君。
Ｓ５ 140ｇが比の７だから、１（基準量）になるのは140
７で20ｇ
Ｔ 別の考え方が出ました。その後はどうなりますか？
Ｓ５ それから、５の答えも20ｇ
Ｔ （黒板にメモをとりながら）それから？
Ｓ５ （少し考えて）５＝20（ｇ）だから、（この式をかけ
算の式にして）20（ｇ）５にする。
Ｔ 皆が立てた式は問題文（で示された数量の関係）を表
しているかな？　確認のために、「（線分図を示しな
がら）重さの比は140：、これが簡単になったのが
（比が）７：５、答えを求める式は140：＝７：５、
140ｇは比の７にあたるから……。」のように、線分
図を使いながら式の意味を隣の人に説明して下さ
い。
Ｓ３ （線分図を示しながら）重さの比は140：、これが簡
単になったのが（比が）７：５、答えを求める式は
140：＝７：５
Ｓ５ 小麦粉と砂糖の（簡単な）比は７：５、（小麦粉と砂糖
の）重さの比は140：、（簡単な）比の１は140７
で求められて20（ｇ）、５も20（ｇ）だから、５
＝20（ｇ）
（後略）
　本応答によると、児童Ｓ５やＳ８は、統合過程の学
習後、既習の知識の適用ができ、示された情報をもと
に比の式を考え、正しく立てることができている。一
方、Ｓ１やＳ２、Ｓ９は、既習の知識の適用が十分に
できず、示された情報をもとに、数量の関係を捉えた
り、その関係を数学的に表現したりすることに困難を
示している。
　このように、児童によっては、既習の知識の適用が
十分にできないまま、立式に取り組み、そこでつまず
く姿が認められる。
　本事例では、既習の知識の適用が十分にできない児
童が、既習の知識の適用が十分にでき、問題を解決す
るための立式ができるために、「今までに解いた問題の
解き方、何か使えませんか？」「その後はどうなります
か？」など、児童のメタ認知を活性化し、問題解決を
促すための問いかけを繰り返した。また、図の読み方
や他者説明などの問題解決方略を明示的に示し、児童
が経験を通して方略の有効性を認識でき、方略を習得
でき、使いこなせるようになるための指導を行った。
④実行過程の支援例
　（10月実施　単元名「速さ」第６時　６年）
　第６時の主な設問は『台風が時速25㎞で進んでいま
す。この台風が、沖縄県の石垣島から那覇市までの
400㎞を進むのにかかる時間を求めましょう。』であっ
飯塚佳乃172
た。
　実践では、変換、統合、プラン化過程の学習後、実
行過程に即した問題解決方略を繰り返し用いながら問
題解決に取り組み、方略の有効性を認識でき、方略を
習得でき、使いこなせるようになるようにした（下線
部参照）。
　本実践における筆者と児童の主な応答を以下に示
す。
（変換、統合、プラン化過程の学習を終えたことを受
けて）
Ｔ では、「25＝400」の式から、を求めるにはどう
すればいいですか？
Ｓ４ わり算の式に変えて計算。
Ｔ わり算の式に変えて求める、というアイディアが出
ました。どうですか？
Ｓ （複数の児童がうなずきながら）いいです。
Ｔ 成る程、かけ算の、かけられる数やかける数の片方
が分からなくても、答えが分かっていれば、（かけ算
の式を）わり算の式に直して、分からない数を求める
ことができました。
そうすると、この「25＝400」はどんな式に変え
ればいいですか？
Ｓ４ ＝40025
Ｔ （
　
25＝400
 時速　 時間　　 道のり
、＝40025を板書しながら、他の児
童に向かって）どうですか？
Ｓ （うなずきながら）いいです。
Ｔ では、問題を解いてみましょう。
Ｓ （を求める計算を始める。）
Ｔ （解答を導いた児童に対して）正しく計算ができた
か、計算を見直したり、数直線や表を使って確認し
たりしましょう。
Ｓ （見直しをしたり、検算をしたり、数直線や表を使っ
て確認したりする。）
Ｔ （児童の様子を確認して）Ｓ３さん、どうやって確か
めました？
Ｓ３ 確かめ算をしました。
Ｔ 確かめ算って、どうやるの？
Ｓ３ わり算の時は、わり算の答えに、わる数をかけて、
もとのわられる数になればいい。
Ｔ そうですね。Ｓ４君、この計算の確かめ算は、どん
な式になるの？
Ｓ４ （少し考えて）えっと、答えが16だから、1625＝
400
Ｔ （板書をしながら）成る程、Ｓ３さんと同じように確
かめ算にチャレンジした人？
Ｓ （半数が挙手）
Ｔ そして、もうひとつ。この式（1625＝400を示しな
がら）の意味は、台風が16時間かけて時速25㎞で進
みました。進んだ道のりは400㎞です。ということも
表しているんだね。式の意味が分かりますか？
Ｓ （うなずく）
Ｔ では、答えの確認をします。Ｓ５君、この問題で言
われていることは何でしたか？
Ｓ５ 時速25㎞の台風が400㎞を進むのにかかる時間を求
めましょう。
Ｔ そうでした。Ｓ６さん、答えを教えて下さい。
Ｓ６ 16です。
Ｔ 惜しい。（全児童に向かって）何が惜しいか分かりま
すか？
Ｓ５ 単位。「時間」を書かなくちゃだめ。
Ｔ そうですね。計算して答えを出すだけじゃだめです。
単位まできちんと書いて、何を求めたか、他の人が
分かるようにしましょう。
Ｓ （Ｓ６他、数名の児童が、「時間」と書き込む。）
Ｔ それでは、最後に、計算方法と答えの確かめ方につ
いて、「（乗法の式を示しながら）時速25㎞の台風が
時間かけて、沖縄県の石垣島から那覇市までの
400㎞を進んでいます。
この様子を式に表すと25＝400です。（問題で）
言われているのは、かかる時間（）を求めましょう、
なので、式を＝40025に変えて計算をします。答
えは16時間です。この計算の確かめ算は1625＝
400になります。」のように、計算方法と答えの確か
め方が分かるように隣の人に説明して下さい。
Ｓ （教師が示したモデルを参考に、他者説明に取り組
む。）
（後略）
　本応答によると、児童Ｓ４は、プラン化過程の学習
後、教師からの、「25Ｘ＝400の式から、Ｘを求める
にはどうすればいいですか？」という質問に対し、既
習の知識の適用ができ、その解決方法を正しく言葉や
数式で回答でき、他の児童もそれを指示している。一
方、Ｓ６や数名の児童は、答えを出すことにとらわれ、
答えを数量として表現することがおろそかになる様子
がうかがえる。
　このように、児童によっては、既習の知識の適用が
十分にできないまま、解の表現を行い、そこでつまず
く姿が認められる。また、本応答では認められないが、
演算を行い、そこでつまずく姿も認められる。
　本事例では、既習の知識の適用が十分にできない児
童が、既習の知識の適用が十分にでき、演算の確認や、
解の吟味ができるために、「何が惜しいか分かります
か？」など、児童のメタ認知を活性化し、問題解決を
促すための問いかけを繰り返した。また、演算の確認
の方法や解の吟味の方法、他者説明などの問題解決方
略を明示的に示し、児童が経験を通して方略の有効性
を認識でき、方略を習得でき、使いこなせるようにな
るための指導を行った。
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５．検証
（１）学習記録の比較
　本実践の効果を検証するために、実践開始時（５月）
から実践終了後（１月）までの児童の学習記録を収集
し、変容を検討した。
　図３は児童Ｔ（５年生）の５月のテスト紙面の画像
である。式と答えが正しく書けているが、自発的な書
き込みは認められない。図４は児童Ｔの11月のテスト
紙面の画像である。自発的に設問の「分かること」に
直線を引いたり、「聞かれていること」に波線を引いた
り、数直線をかいたりして、数量の関係を確認してい
る。
　図５は児童Ｍ（６年生）の５月のテスト紙面の画像
である。式と答えが正しく書けているが、自発的な書
き込みは認められない。図６は児童Ｍの１月のテスト
紙面の画像である。自発的に立体図形をかいたり、既
習事項を書いたりして、数量の関係を確認している。
　なお、このような変容は、６年生児童において顕著
であった。６年生児童は、６月頃から学習プリントや
テスト用紙などに自発的に書き込みをして、問題を解
決する姿を示すようになった。
　一方、５年生児童は、８月頃までは、自発的に書き
込みをして、問題を解決する姿を示すことは、ほとん
ど認められなかった。しかし、10月頃から、一部では
あるが、学習プリントやテスト用紙などに自発的に書
き込みをして、問題を解決する姿を示すようになった。
　児童の行動の変容時期には学年差が認められるもの
の、自発的に書き込みをして、問題を解決する姿から
は、児童が問題解決方略の有効性を認識し、文章題解
決のために用いようという、学習観の変容がうかがえ
る。また、問題解決方略を習得し、それを使いこなせ
るようになってきた様子もうかがえる。こうした姿が
認められたことは、児童が文章題を解決する力を身に
付けつつあることを示すものであり、実践の成果を示
すものであると考える。
（２）全国学力・学習状況調査（Ｈ24年度調査）
　　　算数Ａ問題３における正答率の検討
　本実践の効果を検証するために、６月、12月の２回、
全国学力・学習状況調査（Ｈ24年度調査）算数Ａ問題
３（以下、算数Ａ問題３）（１）（２）を実施し、正答
率を検討した。
　算数Ａ問題３（１）（２）は、主な設問が『赤いテー
プと白いテープの長さについて、次のことがわかって
います。赤いテープの長さは、120㎝です。赤いテープ
の長さは、白いテープの長さの0.6倍です。』であり、問
題文を読み、（１）問題文の状況を示す複合図を選択し、
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図５　児童Ｍ（６年生）の５月のテスト紙面
図６　児童Ｍ（６年生）の１月のテスト紙面
図３　児童Ｔ（５年生）の５月のテスト紙面
図４　児童Ｔ（５年生）の11月のテスト紙面
（２）解決のための（基準量を求めるための）立式を
する、というものであった。
　問題文で示された情報を解釈し、比較量や基準量を
正しくとらえ、それらの割合と図を対応させたり、基
準量の大きさを求める式を立てたりすることは、児童
にとってかなり難しい内容である。このため、全国的
な学力・学習状況調査において、類似問題が繰り返し
出題され、児童の学力状況が調査されている。
　結果を表１に示す。
　本設問における勤務校５・６年生児童の正答率の検
討結果は、以下の通り整理できる。
　１．算数Ａ問題３（１）において、５年生児童は６
月の正答率が30.6％、12月の正答率が26.6％
と、問題文の状況を示す複合図の選択に、一貫
して低い正答率を示した。また、６年生児童は
６月の正答率が41.8％、12月の正答率が49.4％
と、正答率の7.6ポイントの上昇が認められた
が、一貫して低い正答率を示した。
　２．算数Ａ問題３（２）において、５年生児童は６
月の正答率が78.7％、12月の正答率が72.1％
と、正答率の6.6ポイントの低下が認められた
が、解決のための立式をすることに、一貫して
高い正答率を示した。また、６年生児童は６月
の正答率が51.9％、12月の正答率が72.1％と、
正答率の20.2ポイントの上昇が認められ、高い
正答率を示すようになった。
　算数Ａ問題３（１）において、６年生児童の12月の
正答率が、６月の正答率を7.6ポイント上回ったこと
は、６年生児童が算数Ａ問題３の問題文と（１）の複
合図で示された情報を、統合して解釈できるようにな
りつつあることを示すものである。また、算数Ａ問題
３（２）において、６年生児童の12月の正答率が、６月
の正答率を20.2ポイント上回り、高い正答率を示すよ
うになったことは、６年生児童が算数Ａ問題３の問題
文で示された情報を解釈し、筋道立てて考え、解の求
め方を数式で表現できるようになったことを示すもの
である。こうした結果が認められたことは、６年生児
童が文章題を解決する力を身に付けつつあることを示
すものであり、実践の成果を示すものであると考える。
　その一方で、算数Ａ問題３（１）において、５・６
年生児童の正答率が、一貫して低い正答率を示してい
ることは、５・６年生児童が算数Ａ問題３の問題文と
（１）の複合図で示された情報を、統合して解釈する
ことに課題が認められることを示すものである。
６．考察
（１）成果
　本実践では、算数科の授業において、文章題を解決
できる力を児童が身に付けることは、示された情報を
数学的に解釈し、筋道立てて考え、解の求め方を数学
的に表現できることに繋がり、全国的な学力・学習状
況調査や国際的な学力調査で明らかになった算数・数
学科の課題を改善する一助となると考え、算数科にお
ける文章題解決に視点を当て、文章題解決促進のため
の学習支援を検討し、実践に取り組んだ。その際、児
童が、文章題解決の４つの下位過程に即した問題解決
方略を知ることができ、理解でき、その有効性を認識
でき、習得でき、使いこなせるようになるための学習
支援を繰り返し行った。
　児童は、算数科の授業において、様々な文章題を解
決しながら、文章題解決の４つの下位過程に即した問
題解決方略を知り、理解し、その有効性を認識し、習
得し、使いこなせるようになっていった。
　文章題解決過程、問題解決方略、の二つの理論は、
算数科における文章題解決促進のための学習支援の検
討・工夫に、有効な視点を与えてくれるものであった。
こうした理論が実践の中で生かされ、児童の、示され
た情報を数学的に解釈し、筋道立てて考え、解の求め
方を数学的に表現できる力の育成につながるために
は、児童が、文章題解決の４つの下位過程に即した問
題解決方略を知ることができ、理解でき、その有効性
を認識でき、習得でき、使いこなせるようになるため
の支援が不可欠であった。
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表１　全国学力・学習状況調査（Ｈ24年度調査）
　　　算数Ａ問題３の正答率
設問Ａ３（1） 設問Ａ３（2） 設問Ａ３（1）（2）
全国平均正答率Ｈ24年４月 34.3 41.3 21.9
勤務校５年平均正答率６月 30.6 78.7 25.3
12月 26.6 72.1 21.3
勤務校６年平均正答率６月 41.8 51.9 30.4
12月 49.4 72.1 40.5
　支援の方向としては三つある。第一は、児童が様々
な文章題を解決する際に、文章題解決の４つの下位過
程に即した問題解決方略を使いこなせるようになるた
めの明示的な指導を行うことである。これには、問題
文の読み方の指導や、図表のかき方の指導、図表の読
み方の指導、説明する活動のモデルなどが挙げられる。
第二は、児童が様々な文章題を解決する際に、文章題
解決の４つの下位過程に即した問題解決方略の有効性
を認識できるようにすることである。これには、図表
をもとに数量の関係を確認することや、説明する活動
を通して立てた式の意味や適否を確認することや、演
算を確認することや、解を吟味することなどが挙げら
れる。第三は、児童が文章題解決の４つの下位過程に
即した問題解決方略を使いこなせた際に、それを賞賛
し、方略を自発的に使いこうなそうとするための動機
づけを行うことである。これには、ノートや学習プリ
ント、テスト用紙などに、問題理解や解決のための自
発的な書き込みなどが認められた際に、それを称賛す
るコメントを入れたり、授業の中で紹介したりするこ
となどが挙げられる。
（２）課題
　本実践の検証として、算数Ａ問題３の正答率の検討
をした結果、５・６年生児童が算数Ａ問題３の問題文
と（１）の複合図で示された情報を、統合して解釈す
ることに課題が認められることが明らかになった。本
課題を分析するために、算数Ａ問題３の解答後、児童
に記述させた解答の説明を検討した。算数Ａ問題３の
問題文と（１）の複合図で示された情報を、統合して
解釈することに課題が認められた児童の解答の説明
は、以下のように大別できる。
　①「白いテープは、赤いテープの長さの0.6倍だから、
1200.6になる」のように説明した、問題文の解
釈でつまずき、複合図の解釈でつまずき、立式で
つまずいた児童。この中には、問題文の解釈が正
しくでき、複合図の解釈が正しくできた後、立式
でつまずき、式の意味に合う誤った複合図を選択
し直し、「1200.6＝72　赤いテープより白いテー
プの方が長さが短いから」のように説明した児童
も含まれる。
　②「赤いテープは白いテープの0.6倍だから、120
0.6」のように説明した、問題文の解釈が正しくで
き、複合図の解釈でつまずき、立式が正しくでき
た児童。
　③「赤いテープの長さは白いテープの長さの0.6倍と
いうことは、赤いテープの方が長い。白いテープ
の長さを聞かれているから、式は1200.6」のよ
うに説明した、問題文の解釈でつまずき、複合図
の解釈でつまずいたものの、立式が正しくできた
児童。
　この中で特に注目すべきは類型①に含まれる児童で
ある。算数Ａ問題３の問題文と（１）の複合図で示さ
れた情報を、統合して解釈することに課題が認められ
た児童のうち、５年生は、６月の時点で73.2％が、12
月の時点で60.2％がこの中に含まれていた。６年生
は、６月の時点で21.8％が、12月の時点で50.0％が含
まれていた。変換・統合過程において、「120㎝」とい
う具体的な数値に引きずられて、基準量を赤いテープ
の長さだと誤ってとらえてしまったり、「倍」という言
葉に引きずられて、求める長さは120㎝の0.6倍ととら
えてしまったりしたのであろう。児童のメタ認知の未
熟さが影響していると考えられる。
　本分析の結果は、算数科における文章題解決促進の
ための学習支援の改善に、有益な示唆を与えてくれる
ものである。メタ認知や言語能力が発達の途上にある
児童が、文章題で示された情報を数学的に解釈し、筋
道立てて考え、解の求め方を数学的に表現できるため
には、まず、どのような人でも間違いをしない人はい
ない、という前提を十分認識させることが必要となる。
その上で、児童が、文章題解決の４つの下位過程を丁
寧に往還しながら、自身の問題理解や問題解決に齟齬
が生じていないか確認できるための支援を検討・工夫
し、実践することが不可欠となる。
　本実践は、文章題解決過程、問題解決方略という二
つの理論を援用し、算数科における文章題解決促進の
ための学習支援のあり方を検討・工夫し、８ヶ月に渡っ
て実践した。
　示された情報を数学的に解釈し、筋道立てて考え、
解の求め方を数学的に表現できることは、目の前の問
題を適切に解釈し、様々な知見を援用して解決のため
の計画を立案し、答えを導き出せることにつながる。
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これは、他の教科・領域の問題や、日常生活での問題
を解決する際にも援用できる力である。本実践を通し
て児童が身に付けた力が、算数科のみならず、将来を
生き抜く知恵として、児童一人一人に定着してくれる
ことを期待する。また、今後は本研究で得た知見をも
とに、より質の高い問題解決ができる児童の育成を目
指し、実践研究に取り組んでいきたいと考える。
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